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要旨：「日本人は英語ができない」という批判は随分以前からなされている。日本人にとって英語が外
国語である以上、実用性に足る英語力を身につけるには、長期間にわたる継続的自律学習が必要不可久
であると考えられるが、現状を見る限り、英語学習における自律性・継続性は依然として形成されて末
らず、特に、英語学習に対する自己評価、学習不安、抑制された学習行為などに関しては、課題が山程
していると考えられる。そこで、本稿では、日本人英語学習者（特に、大学生）に対する自律英語学酒
支援を効率的に「授業として」展開するための教材（LHL:LeamingHowtoLeam）を取り上げ、同教桐
で採用している自己評価用紙について具体的な視点から論じ、継続的自律学習方略に対応する自己評佃
項目が有する新たな可能性について検討する。自己評価は継続的自律英語学習の要となるものであるか
故に、学習方略という新たな視点から自己評価を行うことにより、学習者の継続的自律学習を下支えす
るような評価になるものと期待できる。
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1．はじめに
1.1．日本人の英語力を概観すると…
「日本人は英語ができない」と言われて久しし
が、近いうちにこの状況が好転するということIゴ
あまり期待できないようである。
まず、2010年に実施されたTOEFLiBTの絹
点を基に現状を見てみると、日本人は113ヶ国中
102位（69/120点)、アジア圏30ケ国中27位と
なっており（ETS,2011)、レベルとしては低い剖
類に入ると言わざるを得ない。この結果を過去に
おけるTOEFLのデータと比較してみると、199f
年のTOEFLPBTでは偏差値41．9（494/660点、
119位/130ケ国)、であったのが、2010年α
TOEFLiBTでは36．4（69/120点、102位/113ケ
国）となっており、この16年間でTOFELに見
る英語力はかなり下がっていることが分かる。
一方、1995年と2010年におけるTOEFLα
結果を隣国の中国､韓国と比較してみると（ETS
1995;2011)、1995年に実施されたTOEFLPB1
における偏差値が各々 47.8(526/660点､84位/13〔
ケ国)、44．9（510/660点、104位/130ケ国）であ
ったのに対し、2010年に実施されたTOEFLiB1
では44．6（77/120点、77位/113ケ国)、48.i
（81/120点、59位/113ヶ国中）となっており、
いずれの時点においてもかなりの差をつけられ
ていることが分かる（表1)。
表1におけるTOEFLの結果からも日本人の英
語力は今よりもさらに低下するものと予想され
るであろうが、現実にはその低下はもうすでに齢
まっており、将来的には更に深刻な状況になるも
のと考えられる。例えば、「茨城県高等学校英託
学力テストA」（高校1年生対象）を基に継時献
な調査を行った斉田（2010）によると、高校1年
表1：1995年、2010年TOEFL結果
日本 中国 韓国
1995年 偏差値 41．9 47.〔 44.9
平均点 49‘ 526 51（
順位 119 84 104
2010年 偏差値 36.4 44.（ 48.7
平均点 69 7’ 81
順位 102 7’ 59
生の英語力は1995年から毎年下がり続けている
が、特に英語授業が週4時間から3時間に削減さ
れた2002年以降得点の下降が顕著になっており、
「2008年度に偏差値50であった成績中位者（1
万人の受検者中5000番の生徒）が1995年のテ
ストを受けるとすれば偏差値が42．6に下がり、
順位も2704番下がって7704番相当の実力にな
る」(pp､53-54)と報告している。また､斉田(2010）
は、その原因として成績中位者（50％値）と下位
者(25％値)の低下を指摘しており、上位群(75％
値）に関しては1998年以降さほど大きな低下は
ないが、「平成十年改訂学習指導要領開始の2002
年度以降は、特に成績中位層から下位層にかけて
の低下が大きくなり、成績上位層との格差が大き
くなっていることが観察される」（p、55）と述べ
ている。
以上の資料を基に考えてみると、現状において
も日本人の英語力はさほど高いとは言えないレ
ベルであるが、斉田（2010）が示唆するように、
将来的には日本人の英語力は現状よりもかなり
低下することは十分にあり得ることである。現状
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において「さほど高くない」英語レベルが「かな
り低下する」ということは、国際的な観点からす
れば「非常に低くなる」ことを意味するものであ
り、最悪の場合、「言語的に孤立してしまう」可
能性も十分に考えられる。
1.2．継続的自律英語学習の必要性
このような危機的状況を打破し、日本人の英語
力を向上させるには、長期的な視点に立ったドラ
スティックな対応が是非とも必要であると思わ
れるが、そのための基本的方針として新たに提示
されたのが、「国際共通語としての英語力向上の
ための5つの提言と具体的施策」（外国語能力の
向上に関する検討会,2011）である。
同報告書で提示されている以下の5つの提言を
見てみると、
（1）生徒に求められる英語力について、その
達成状況を把握･検証する
（2）生徒にグローバル社会における英語の
必要性について理解を促し、英語学習の
モチベーション向上を図る
（3）AI」I,、ICT等の効果的な活用を通じて生
徒が英語を使う機会を増やす
（4）英語教員の英語力･指導力の強化や学
校･地域における戦略的な英語教育改善
を図る
（5）グローバル社会に対応した大学入試と
なるよう改善を図る
というように、教員の英語力向上や大学入試の
改善などの根本的課題に踏み込んだ点では一歩
前進したと言えるかもしれないが、現在の英語教
育における最大の課題とも言える授業時間や自
律学習に関する具体的方針は全く提示されてお
らず、「実践的な英語力を身につける」という英
語教育上の命題を達成するには程遠い内容とな
っているようである。
事実、日本人が実用的なレベルの英語力を身に
つけるには2000～5000時間にわたる指導が必要
である（Odlin,1992；井上,2000；中島,2006；古
野，宮崎＆藤村,2011;Fukuda＆坂田,2010）
と言われていること、現状の小・中・高・大学を
含む学校教育が提供している英語総授業時間数
は736.4時間であり（Benesse,2008)、上記の時
間数をはるかに下回るものであることを考えて
みれば、学習指導要領が規定する「グローバル社
会に求められる外国語能力」という到達度は、「現
在の授業時間では達成不可能」（Hato,2005,p､33）
であると言わざるを得ない。確かに、今後、指導
要領の改訂などで授業時間数が多少増えること
も考えられるであろうが、英語教育のみに2000
～5000時間という膨大な授業時間を割くことは
現実的には非常に難しいと考えられることから、
現実的な観点からみれば、授業時間を増やすこと
よりも、「足らない部分の時間数を学習者がいか
にして補うか、また実際に補うことができている
かどうか」が実用的な英語力を身につける上での
重要なカギになると考えられる。
しかしながら、中高生および大学生の授業外に
おける英語学習時間数を見てみると、授業外での
学習はあまり行われておらず、英語学習の自律性
という点では課題が山積していることが伺える。
例えば、「家庭でどのくらい英語を勉強していま
すか」という質問に対し、「平日、英語を勉強す
るのは30分以下」もしくは「ほとんどしない」
と答えている中学生が66.3％（Benesse,2009）
であったのに対し、高校生では72.8％（Benesse，
2008)、大学生に至っては約70％(徳島大学,2008）
が「週に30分以下」もしくは「ほとんどしない」
と答えていることから、60～70％の学習者が日常
的に英語学習を行っていないと推測される。
また、上記3つの調査結果における授業外学習
の内容に着目してみると、そのほとんどが「授業
の予習や宿題」といった教師からの指示に基づい
た半強制的な学習であり、学習者が設定した自ら
の学習目標に向かって自律的に展開していくよ
うな学習ではなかったことから、基本的には「授
業期間が終われば英語学習も終わり」ということ
になるケースが必然的に多いと考えられる。
以上のことから、現状を見る限り、日本人学生
の英語学習に関しては、「自らの力で学習を展開
する」という自律学習が依然として形成されてい
ない（また、そのための指導が実践されてこなか
った）が故に、「英語の勉強をしようとしても、
いつも三日坊主で終わってしまう」のように、長
期間にわたる継続的英語学習を行うことに対し
難しさを感じている学習者が非常に多く、その結
果、実用的な英語力を身につけるまでには至って
いないものと推察される。
1.3．本稿の目的
今後、国内外における異文化とのやりとりが多
国籍化かつ複雑化することを考えてみた場合、英
語力の向上は非常に重要であり、何かしらのドラ
スティックな取り組みが求められていることは
確かである。現状を見る限り、小・中・高校では
難しいかもしれないが、大学入試や学習指導要領
などの「縛り」が少ない大学レベルであれば十分
に改革は可能であり、学習者にとっての「最後の
砦」として、かつ生涯学習への入り口として
（Fukuda＆坂田,2010）機能するためのドラス
ティックな改革を推進していくことができるの
ではないかと考える。
ドラスティックな大学英語教育改革の一例と
して、Fukuda＆坂田（2010）は継続的自律英語
学習を主眼とした独自のアプローチを提唱して
いるが、特に英語学習方略指導を中心とした授業
－15－
を実践・提唱している点で非常に興味深い。
Fukuda＆坂田(2010)が述べているように、「卒
業後までも含めた長期的な視点から英語学習支
援を見た場合、誰かからの助言・支援を常に期待
できるとは限らない」（P､7）ことから、セルフ・
コーチング（本間＆松江，2006）などの自己調
整学習により学習者自らが自力で学習を設計・管
理できるようになることは非常に重要である。加
えて、学習方略は、斉田（2010）が指摘するよう
な成績中・低位層だけでなく、留学のために
TOEFLを受験するような成績中・上位層にも共
通する課題であることから、多様な学習者が共に
学び合える協同学習（Bruf池e,1998）を促進する
ためのテーマとしても非常に適していると考え
られる。
また、この学習方略指導は､AIﾉr程の英語力が
ない日本人英語教員の「強み」を最大限に生かせ
るものであり、今後大きな広がりと可能性を提示
するものになると考えられる。例えば、英語教員
自らが学習者として体験したことを授業中に紹
介したり、新しい学習教材などに関する情報を学
生に教えたり、または教えてもらったりすること
で、学生が自律的に中間言語を発達させていく上
での通過点および目標として、そして「共に英語
を学ぶ者」として教員自らが機能することを可能
とするものである。
このような点からしても、学習方略を中心とし
た支援は英語教育における新たな可能'性を示す
るものになると考えられるが、その一方で、実際
に授業実践として展開するには何かしらの「教材
が必要であり、全体を構成するシラバスが必要に
なると思われる。
そこで、Fukuda＆坂田（2010）は、上記の
英語学習方略指導を15～16週間にわたる通常授
業内で実践するためのワー クシー ト「Learning
HowtoLearn」（以降、LHL）の試作版について
紹介しているが、本稿では､LHLの中核とも言え
る「自己評価」の概要とその方法について論じる
ことにする。実際の英語学習方略指導において、
LHLはセルフ・コーチング教材として、また「授
業内での学習設計活動と授業外での英語学習を
円環的につなぐカギ」（P､8）として機能するもの
であるが、後述するように、その中でも自己評価
は重要な要素の一つであり、継続可能な自律学習
の成否を握るカギになるものと考えられる。以降
LHLにおける自己評価の概要と具体的方法につ
いて論じることにする。
2．なぜ自己評価なの？
2.1．大学英語教育における自律学習の大切さ
日本人が実用的なレベルの英語力を身につIラ
るための十分な授業時間が現行の英語教育で仁
提供されていないこと、そしてその不足分を補う
には学習者自身が継続的で自律的な英語学習を
実践する必要があることは、ここまで述べてきた
とおりである。
中学生や高校生に継続的自律学習を求めるの
は多少酷かもしれないが、社会人になる一歩手前
の大学生にとって「実社会で英語を使うことがで
きるかどうか」は非常に重要な課題であり、その
ために要する時間を考えてみても、継続的な自律
学習は是非とも必要である。現状を見る限り、か
なりの学生が英語学習の必要'性と重要'性を認め
ていることは確かであり、今後ともその傾向に変
わりはないと思われるが､およそ70％の大学生が
授業外での英語学習を「ほとんどしない」もしく
は「週に30分以下」と答えている状況は、英語
学習に対する自律‘性が形成されていないことを
明らかに反映しているものであり、早急に何かし
らの対策を講じる必要があると考える。
2.2．継続的自律英語学習における困難さ
上記の課題の背景には多くの要因が複雑に絡
み合っていると推測されるが、基本的には、認知
面・情意面・行動面での課題が相互に絡み合い、
継続的自律英語学習の実践に大きな影響を与え
ているようである。
例えば､英語学習不安、自己効力感､学習動機、
L2セルフなどを含む複次的観点から大学生の英
語学習実態調査を行った阿川ほか(2011）は、「動
機づけの低い学習者は、努力が苦手で文法・語童
学習への抵抗感があることが示されており、（中
略）この努力不足が習熟度と自己効力感の低下
を介し、英語使用の不安に結びついている可能性
が示唆される」（P､14）と述べており、同研究結
果を見る限り、最終的には、未発達なL2セルフ
と低い動機づけに起因する学習者の努力不足が
原因となり、自己効力感の低下や英語学習・使用
に対する不安が生じているものと考えられる。し
かしながら、同時に、未発達なL2セルフという
認知面での課題、学習動機、自己効力感の欠如、
学習不安などの‘情意面における課題が、学習行薮
の先延ばし（藤田＆野口，2009）などに代表さ
れる学習者の努力不足を誘発していることも十
分に考えられることから、最終的には、L2セル
フなどの認知面での課題、不安や低い自己効力感
などの情意面における課題、努力不足に代表され
る学習行動面における課題が相互に作用するこ
とで、継続的自律学習を困難にしているものと考
えられる。
2.3．自己評価の重要性
このように、現状では、認知面・情意面・行動
面という学習の3つの側面における様々な課題が
折り重なって継続的自律学習を難しくしている
ものと考えられるが、まずはこの悪循環を断ち反
るためにも何かしらの手立てを講じる必要があ
る。その具体的手立てとして考えられるのが、メ
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タ認知を高め、自己評価を効果的に取り入れると
いうことである（長沼,2011)。
本授業実践におけるこれまでの継続的自律学
習支援を振り返ってみると、例えば「前にもやろ
うって思ったけど上手く出来なかったから、今度
も上手くいかないかも…」といった過去の学習に
おける失敗体験や、「せっかくやろうって決心し
たのに、また今度もできなかった…」というよう
な現状における学習行動の先延ばし（藤田＆野
口，2009）に起因する学習不安が学習者の自律学
習を妨げてしまうケースが非常に多く、実際に支
援・助言を展開していく上で最も重要な課題であ
った。
確かに倉八（1991）が述べるように、外国語学
習不安には「学習を抑制するもの」と「促進する
もの」の2種類があり、不安による適度な緊張は
学習を促進する上でプラスの効果を与えていく
とも考えられるものの、一般的には学習不安は外
国語学習を抑制する方向で作用する場合が多く、
むしろMaclntyre,Noels＆Clement（1997）が
示唆しているように、学習者のネガティブな自己
評価が学習不安や学習行動抑制などの「負の連鎖」
を引き起こす可能‘性の方が高いと思われる。
また、外国語学習に対する不安や恐れの対極と
して考えられる外国語を使用する「'快適さ」に関
する調査（田所,2002）を見ると、目標言語に対
する「慣れ」というよりも、「むしろ個人のセル
フ・エステイームや自分自身がどのように英語力
を評価しているのか（自己評価）といった‘情意的
な変数に、より強い相関を持っている」（p､120）
という報告もなされていることから、学習不安や
低い自己効力感に見られる外国語学習に対する
情意的要因の根底にも「自らの英語力をどのよう
に評価するか」という自己評価がかなりの程度関
係していると思われる。
2.4．自己評価とメタ認知
ここで、認知・'情意・行動という学習の3つの
側面から自己評価について少し考えてみると、自
己評価自体は「メタ認知」（橋本,2010）に属する
ものであり、具体的には「学習方法や学習材料に
関する経験的知識や評定、学習方法のプランニン
グ・現在の学習状況のモニタリング・今後の学習
事態についての予測といった個人の意識内で生
じる主観的経験」（橋本,2010,p､74）に相当する
ものであると考えられる。
一方、先に述べた学習不安や学習行動の先延ば
しは学習の情意面と行動面に各々対応するもの
であると考えられるが、これらに対する何かしら
の介入（もしくは気づきを促す自主的試み）が期
待できないのであれば、「不安が行動を抑制し、
行動が抑制されるから不安が強化される」といっ
た負のスパイラルに陥ってしまい、最悪の場合に
は英語学習を放棄してしまう（Maclntyre,Noels
＆Clement,1997）ことになると考えられる。特
に、学習者は自らの外国語学習をネガティブに評
価する傾向にあること（Anderson，1982)、日本
人のように不確実』性を回避し（ホフステード．
2000)、完壁主義的傾向が高い学習者は、自らの
外国語学習に関しても比較的厳しい評価を行う
傾向が高いこと（Gregersen＆Horwitz,2002）
を考えれば、日本人英語学習者が自らの英語力や
英語学習に対しネガティブに自己評価を行う可
能性は非常に高いと考えられ、その結果、先に述
べたような負のスパイラルに陥ってしまい、最終
的には英語学習から遠ざかってしまうことにな
ると推測される。
このような悪循環を打開するには、まずは自己
評価に代表されるメタ認知的な側面から介入を
行い、例えば「否定的な結果にあたっても、診断
的に積極的な意味づけを行う態度を育成する」
（長沼,2011,p､37）ことを主眼としたアプロー チ
が重要であると考える。特に、学習不安を含む情
意的な課題、ならびにそれに付随して誘発される
行動面での課題に対しては、ものの考え方や見方
に関する何かしらの新しい「気づき」（つまり、
認知面における変化）を促すことで、不安などの
ネガティブな心境から抜け出すきっかけを提供
することが肝要であり（慶膳義塾大学認知行動療
法研究会,2010)、そこから何かしらの学習行動を
生み出していくことが可能になるものと考えら
れる。
これら一連の作業の中でも最初のステップと
なる「学習者に新しい気づきを促す」事が最も難
しく、それを実践するための具体的方法、ならび
に具体的ツールが必要となってくると考えられ
るわけであるが、本稿で取上げているLHLに関
して言えば、次項で論じる10の自己評価項目が
それに相当する。
3．LHLにおける自己評価
3.1．「気づき」を生み出すためのしくみ
。L肌における自己評〃の基試方野
セルフ・コーチングを含む自己調整学習の観点
から見た場合、自己評価は「自分で自分の人とな
りや学習の状態を評価し、それによって得た情報
によって自分を確認し今後の学習や行動を調整
すること」（田中,2002,R28）と定義される。し
かしながら、日本人学習者の場合、評価のバラン
スがネガティブな方向に向いてしまう傾向が強
く、例えば「これまで英語の勉強をやろうともし
なかった自分が少しやる気を持ちはじめている｣、
「これまで英語の勉強をしようともしなかった
自分がちょっと英語の音楽を意識して聞いた」と
いった先に進むための小さな変化も自らの手で
潰してしまっているケースが非常に多いように
思われる。
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本来、自己評価は、先に示した田中（2002）か
示唆しているように、「今後の学習や行動を調整
する」ために、そして学習者自らが自らの学習を
先に進めるために行うものであり、決して今後α
学習行動を過度に抑制し、停滞させるために行う
ものではない。確かに、現在広く重要視されてし
るTOEFLやTOEICなどの学習結果に基づく箸
観的評価も必要であるのかもしれないが、長期畝
かつ教育的な視点に立てば、それ以外にも「今日
の英語学習を明日につなげる」ことをしっかりと
下支えしていくような自己評価は是非とも必要
であり、本授業実践の到達目標であるところα
「学習者自らが英語学習を自らの手で作り上げ、
コツコツと継続する」ことに対する具体的な自己
評価項目の作成は非常に大きな意味を持つと考
える。
・学雪法略形威を或心とした自己評り価
日本人は自らの学習に対してネガテイブに評
価する傾向が高く、結果として、学習不安と抑帝｜
された学習行動の負のスパイラルに陥りやすし
ことは先にも述べた通りである。この負のスパイ
ラルから抜け出すには、新しいメタ認知的視点力
らの「気づき」が求められるわけであるが、今匝
は、「自律学習方略の形成」といいう新たな観点
から作成した自己評価項目を提示することで、学
習者に全く別の視点から自らの外国語学習を見
つめ直すきっかけを提供することで対応するこ
ととした。
これまで、大部分の学習者は旧来通りの英語丈
テストに基づく評価を受けてきており、ある面、
そのようなテスト結果に「打ちのめされてき」た
感があると思われる。その結果、長沼（2011）か
述べるように、「何でもいいからとにかくできれ
ばいい｣、「単位が取れればそれでいい」というよ
うな結果志向的な学習や、「どうせ失敗するから
やらない」などの自己防衛的な反応が学習者の借
に蔓延してしまったと考えられる。
しかしながら、例えば、「実行可能で具体的な
学習目標を設定することができた｣、「立案した学
習計画に基づき英語学習を実施することができ
た」などのような自律学習方略形成に関する自己
評価項目（具体的自己評価項目は後述する表2を
参照）は、学習者が全く新しい視点から英語学習
を見つめ直すキッカケとなるものであり、「こう
いう観点で英語学習を見ることもできるんだ」と
いう新しい「気づき」を促すことを可能にすると
思われる。つまり、学習方略というこれまで重複
されてこなかった観点から自らの英語学習を見
つめ、評価することは、従来型の学習結果に基づ
く評価から自らの学習プロセスに焦点を当てた
評価（駒形,2008）への転換を促進するものであ
り、前述したような負のスパイラルから抜け出す
ための大きな力になると考えられるのである。
同時に、自律学習方略形成を念頭においた自己
評価項目は、学習者自らが行う学習プロセスに直
接対応しており、旧来の英語力テストと比べて短
期間でその変化を確認することができると考え
られることから、これまで「自分は英語ができな
い」と否定的に考えていた学習者にも新たな希望
を与えることができると考える。旧来の英語力に
基づくテストでは、ある程度の英語力が身につか
なければテスト結果として反映されることがな
く、まずもって長期間にわたる努力が必要であっ
たと考えられるが、上記のような自律学習方略の
形成を念頭においた自己評価項目であれば、学習
方法や学習への態度を変えるだけで評価が上が
ることから、「これまでは全くダメだったけど、
またやり方を変えてみることで勉強できるよう
になるかも…」といった将来の学習に対する期待
感を高める効果も期待できると思われる。
3.2．具体的な自己評価用紙について
今回、LHLに組み込んだ自己評価用紙（｢自己
評価用紙A・B｣）は、継続的自律学習方略の形成
状況について、認知・’情意・行動の3つの側面か
ら把握することを念頭に作成したものである。
（1）「自己評価用紙A」
・継続的自律学習の全体的形成度を把握
するための評価用紙
・10項目の質問と形成度を記入するため
のグラフから成る
（2）「自己評価用紙B」
・認知・情意・行動という3つの側面に
おいて、より詳細な状況・課題を把握
するための評価用紙
・上記3つの側面に対応する自由記述形
式の質問、ならびに課題に対する対応
を記述する自由記述欄から成る
これら2種類の自己評価用紙A・Bは、最初の
評価用紙Aで継続的自律学習の全体的形成度を、
2番目の評価用紙Bで学習者個別の状況や課題を
把握できるように設計されている。
・自己評価原紙Aにつし)て
まず、最初の評価用紙A（表2）について見て
みると、記載されている10個の評価項目は、継
続的自律学習の形成度について認知・‘情意・行動
の3つの側面から評価することを目的としており、
それぞれ、
認知面に対する評価項目
情意面に対する評価項目
行動面に対する評価項目
総合的観点からの評価項目
3項目
3項目
3項目
1項信
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表2：継続的自律学習の全体的形成度を把握するための評価項目
計画実践に対する評価項目
評価･修正に対する評価項目
総合的観点からの評価項目
3項目
4項目
1項目
図1：自己評価用紙A
きふ､-r■0‘8調口、売〆面"bQM『ワ噂『､。､ヅォ･鳥古ra"
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という形で構成されている。
なお、自己評価用紙Aは、図1に示す様式で学
習者に提示され、1点：「できなかった」～5点：
「十分できた」の5件法で自らの継続的自律学習
の全体的形成度を毎週確認してもらうように設
計されている。また、各学習者が授業期間内にお
ける自律学習形成度の変化を一目で把握できる
ように、各週の合計得点を折れ線グラフとして表
示できるようにしている。，田口＆■＝し、まわ▼■F1
に五ヶ▼こと等字争･巳
1Cn吋分界で頁n口■E傭うこ
￥雪Gf.．
白岱旬』
…
・自己評価原紙Bについて
自己評価用紙B（図2）に関しては、先にも示
したように、認知・情意・行動という学習に関す
る3つの側面に関する詳細な状況・課題を把握す
るための質問項目（3項目、自由記述形式)、なら
びに課題に対する対応を記述するための自由記
述欄を配置している（図2)。
3p･凡凹k,.[又口fL,《』21千文x官0ﾏ仏Lや画9●唖Pt_“旬“,け町'動OuE－
O1C2輯“““07“aD1011噌9314喝卜
両自己評価用紙A・Bを実際の授業実践でどの
ように使っているかについては、次項で紹介する
こととする。
という構成になっている。
また、上記10個の評価項目はセルフ・コーチ
ングの基本プロセス（後述する図1ならびに表1
を参照）にも対応しており、それぞれ、 4．LHL授業実践における自己評価の実際
4．1．本授業実践の概要
LHLは全部で15セッション（計15週間）か
ら構成されており、その内容および構成はセル
目標設定に対する評価項目
学習計画に対する評価項目
1項目
1項目
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評価項f 調整
方略
セルフ・コーチング
プロセス
1．実行可能で具体的な学習目標を設定することができた
2．学習目標に対応した学習計画を立案することができた
認知
目標設定
計画立案
3．立案した学習計画に基づき英語学習を実施することができた
4．予定や状況に応じて学習を柔軟に展開することができた
5．様々な資源・人脈を活用しながら英語学習を行うことができた
行璽 計画実践
6．不安・焦りから気持ちを切り替え、今の英語学習に集中できた
7．自分の中の小さな変化を大切に考えることができた
8．英語学習への「やる気」を維持することができた
9．課題を見出し、次の学習計画に生かすことができた
‘情意
認知
評価・修正
10．自分の力で英語学習を行うことができた。 総合 総合
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図2：自己評価用紙B
･今週、あなたが見つけた牒題にはどのようなものがありますか〒
心理面（気分） 認知面（計画・評価） 行動面
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･次週、あぼ尼はどのようにしてその課題を解決しだいと思いますか‘
フ・コーチング（本間＆松江，2006）を基にし
ている。セルフ・コーチング基本的プロセスなら
びにその概要を図3、表3に示す。
図3：セルフ・コーチングのプロセス
、
仁
表3：セルフ・コーチングのプロセス概要
将来像をイメーシ
自分の理想像をイメージ
し、学習動機を高める
目標の設定
行動に向けての具体的な
目標を設定する
行動計画の立案
目標に向かって進むため
の計画を立案すそ
行動の実践
行動計画に従って学習を
実践すそ
評価と修正
達成度を評価＆目標・学習
計画の見直しを行．
習慣ｲヒ
上記1～5のサイクルを習
'慣化すそ
1学期（計15週を想定）の授業構成は、「導入
期、指導期、応用期」という自律学習を習慣化さ
せるための3つの学習フェーズから構成されてお
り、自己調整学習における3つの段階(予見段階、
遂行段階、自己内省段階）（伊藤,2008）と連動し
ている（図4)。また、各学習フェーズには5つの
セッションが割り当てられており、セルフ・コー
チングのプロセスも考慮に入れた全体像は次項
表4に示すとおりである。
図4：3つの学習フェーズ
【予見段階
フェーズユ
(導入期）
教師主導
約80％
匡〉【遂行段階】目
フェーズ2
(指導期）
教師50％
学生50％
【自己内省段I階
フェーズミ
(応用期）
学生主導
約80％
以降、各フェーズにおける教育実践の概要につ
いて説明を加えることにする。
・フェーズ諌止掌入期第Z～5通目
まず、フェーズ1では、継続的自律学習に必要
な知識を導入し、学習目標の設定ならびに具体的
な学習方法・方略について見通しを立てるために
以下の5つのセッションを割り当てている。
Introduction
全体的な導入
LearningProjectfbrFutureU(工
学習目標の設定（1）
LearnmgProjectfbrFutureU(2)
学習目標の設定（2）
BundingLearnmgPlan(1)
学習方法・計画の立案（1）
BundingLearnmgPlan(2)
学習方法・計画の立案（2）
フェーズ1が継続的自律学習に必要な知識の導
入や学習目標・方法・方略の設定を目的としてい
ることから、実I祭には、
(1
(2
教師がワークシートに記載されている
内容について講義を行い､継続的自律学
習に必要な知識と情報を提供する
教師から与えられた知識･‘情報を参考に
－2(）一
表4：LHLセッションタイトル、セルフ・コーチングプロセス
しながら､学習者自身がワークシートに
記載されている質問に答え､学習目的や
方法について考える
学習者一人では解決できない場合や､助
言が必要な場合には､学習者が教師と話
し合いながら解決していく
図5：フェーズ2概念図
(3）
匡立といった手法で授業を展開している。
・フェーズ､2J揖導潮第6～Z0週目
続くフェーズ2では、予見段階で学んだ内容を
教師指導の下で学習者が実際に遂行することを
目的としていることから、以下の3ステップを基
本として授業を展開している（図5)。
2．学習の実践
<二夕=三一
(1） 授業中に学習者が教師と相談しながら
一週間の学習目標・計画を設定・立案す
る
作成した学習目標・計画を基に、学習者
各自で学習を実践する
次回の授業で一週間の学習について自
己評価を行い、教師からの指導･助言を
参考にしながら学習目標・計画の修正・
見直しを行う
???
授業内活動 授業外活動
実際の授業ではワークシート中のWeekly
ExerciseO1-05（計5セッション）を用いて学習
目標の設定ならびに学習計画の立案を行ってい
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週 LHLセッションタイトル
セルフ・コーチンク
プロセス
学習フェーズ
(自己調整学習段階：
???。
IntY，oduction
LearningPrOjectfbrFutureU(1)
LearningPrOjectfbrFutureU(2)
BuildingLearningPlan(1)
BuildingLearningPlan(2)
一画
将来像をイメージ
目標の設定
行動計画の立案
フェーズ1：導入其
(予見段階）
1C
WeeklyLearningPlan＆RecordO］
WeeklyLearningPlan＆RecordO2
Assessment＆Management
WeeklyLearningPlan＆RecordO〔
WeeklyLearningPlan＆RecordO4
ShareYburLearningPlan(1
WeeklyLearningPlan＆RecordOf
行動の実践
評価と修正
行動の実践
フェーズ2：指導其
(実践段階）
11
12
13
14
15
DesignYburLearning(1)
WeeklyLearningPlan＆RecordO6
DesignYburLearning(2)
WeeklyLearningPlan＆RecordO7
WeeklyLearninfPlan＆RecordOf
ShareYburLearningPlan(2
WeeklyLearningPlan＆RecordO9
FinalReport
習'慣ｲヒ
一■■I
フェーズ3：応用其
(自己内省段階
る。自己評価の方法については、次項で別途解説
する。
なお、同フェーズ最後となる第10週目には、
次のフェーズ3で授業後の学習計画を考える際の
参考としてもらうために、各学習者がお互いの学
習方法や使用している教材などについて情報を
共有し、お互いの学習を進めていくためのセッシ
ョンを設けている。
・フェーズ3：応屑期第ZZ～Z5週目
最後のフェーズ3では、これまでに実践してき
た自律学習実践に関する振り返りを行い、「授業
終了後の英語学習をいかにして行うか」について
考えてもらうことを目的としており、基本的には
フェーズ2と同じくワークシート中のWeekl》
ExerciseO6-08（計3セッション分）を中心に授
業を展開している。
ただし、フェーズ3に関しては学習者によって
かなり差があり、大きく分ければ、
「フェーズ2で実践した学習法を授業後もそ
のまま続ける」ケース
「フェーズ2の学習法を多少変更して学習を
継続する」ケース
「全く新しく作り変える」ケース
という3つのケースを想定した上で対応を行七
ている。基本的に、「フェーズ2で実践した学謹
法を基に学習を継続する」場合にはフェーズ2と
同じような対応をしている（図5参照）が、「全
く新しく作り変える」場合には、フェーズ1で桐
用した各種ワークシートを基に学習プランを再
構築させることで対応している。
フェーズ2第10週目と同様、フェーズ3でt
第14週目に情報共有のためのセッションを設|う
ており、そこで得た情報やアイディアを参考にL
ながら期末レポート（第15週目）で授業終了徹
の英語学習についてまとめてもらうようにして
いる。期末レポートの具体的な内容としては、
(1
(2
(3
本授業で学んだ内容は何か？
本授業を通して見出した課題は何か？
本授業終了後、どのようにして自律的に
学習を展開していくか？またその自律
学習をどのようにして継続していく
か？
という3点についてまとめてもらうようにして
いる。
以上がLHLを用いた授業実践の概要である。
以降、上記の実践における自己評価方法を中心に
解説することとする。
4．2．本授業実践における自己評価
本授業実践においては、先にも述べたように、
自己評価用紙A・Bの2種類の評価用紙を用いて
自己評価を行っており、基本的には、
（1）自己評価用紙Aに記載されている各週
の合計点を算出し、グラフに得点を記載
することで自律学習方略の全体的な形
成状況を把握する
（2）自己評価用紙Aに記載されている質問
項目に答えることで、自律学習方略に関
する課題を把握する
（3）自己評価用紙Bを用いて上記の課題に
対する内省を促し､学習の3つの側面(認
知・‘情意・行動）における課題をより具
体的に把握する
（4）同じく、自己評価用紙Bを用いて上記の
課題に対する対応策について検討する
という4つのステップに基づいて自己評価を行う
ように指導・助言を行っている。
これら4つのステップにおいて最も大切なのが
自己評価用紙Aを用いた2番目のステップである《
最初のステップは、合計得点を基に自律学習方略
の全体的な形成度を確認し、それを表に表すこと
で時系列上での変化を把握することを目的とし
ているが、2番目のステップは、表2に示す対応
関係を基に、
セルフ・コーチングにおけるどのステップて
課題があるのか
認知・情意・行動という学習の3つの側面力
ら見てどこに課題があるのか
を明らかにすることを目的としており、次の
3．4番目のステップへと続く重要な評価となるか
らである。
3．4番目の自由記述に関しては、基本的には2
番目のステップで得られた評価結果を基に行う
が、一人ではなかなか課題・対応策が見つからな
い場合も多いことから、必要に応じて他の学習者
からの意見を聞きながら記述するように指導・助
言を行っている。
上記4つの自己評価ステップは、授業が始まる
第1週目から取り入れているが、フェーズ1（第
1～5週目）に関しては、教師主導の下で自律的英
語学習に必要な知識（セルフ・コーチングの基本
など）を学ぶことを主たる目的としていることか
ら、どちらかと言えば、フェーズ1は「本授業実
践における自己評価方法に！慣れるための期間」と
して位置づけており、本格的な自己評価はフェー
ズ2(第6～10週目)以降で実践することになる。
フェーズ2以降の学習の流れは、図5に示して
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いるように、「学習計画の立案・実践・自己評価
と見直しが教室内外で円環的に展開される」とい
ったようなものになると想定されるが、実際に自
律的な学習を行ってみる（第6．7週目）と、「忙
しくてできなかった｣、「やろうと思っていたけど、
ついつい先延ばしにしてしまった」などの課題が
浮かび上がってくる。これらの課題は実際に自律
的な学習を行ってみて初めて浮かび上がってく
るものであり、これらの課題に対処する方法につ
いてもこの時点から具体的に考え始めることに
なる。
ただ、学習不安や学習の先延ばしに起因する罪
悪感・自己嫌悪感などへの具体的対応に関しては、
今回作成した評価用紙のみで対応できるわけで
はない。先にも述べたように、今回作成した評価
用紙ならびに評価項目を使うことで、「また今回
もできなかった…」などの直観的な情意反応に基
づく評価ではなく、学習方略というメタ的視点か
ら自らの英語学習の在り方を見つめ直すきっか
けは提供できると思われるが、必ずしもこれらの
情意反応に対処するための具体的な方法を提示
できるわけではない。実際の授業実践ならびに
LHLでは、別のセッション（SessionO8：
Assessment＆Management）で詳しく取り扱う
ことで対応している。
同セッションで取り上げているネガティブな
情意反応に対する具体的な対応例について少し
だけ述べてみると、例えば「不安や後悔などの直
感的な情意的反応を一旦心の隅に置き、それらの
反応にとらわれないようにする」などのようなマ
インドフル認知行動療法（Brown＆Ryan,2003）
を取り入れた具体的対応や、異文化トレーニング
で広く取り入れられているDIE法（八代,樋口，
コミサロフ，荒木，山本,2001）に基づく対応法な
どを紹介している。詳細については、今後別稿に
て論じることにしたいと考えている。
5．おわりに
授業終了後ならびに卒業後までの長期的な視
点で英語学習を考えてみた場合、「明日の学習に
つなげるような支援をどの程度提供できるか」と
いう課題は、非常に大きな意味を持つ。「できる
だけ短期間で」英語力を上げることが最重要視さ
れている今日では、「コツコツ続ける」ことはさ
ほど重要な意味を持たないように見えるが、竹内
（2003）も述べているように、まさしく「急がば
回れ」であり、現実的にはコツコツ続けていくこ
とこそが最短の方法であると考えられるからで
ある。
本稿では､LHLに組み込むために作成された2
種類の自己評価用紙を基に、「継続的自律英語学
習を下支えする自己評価とはどのようなものか」
について論を展開した。今回論じた自己評価項目
は自律学習方略に直接関係するものであり、学習
者が全く新しい視点から英語学習を見つめ直す
キッカケや、「こういう観点で英語学習を見るこ
ともできるんだ」という新しい「気づき」を促す
基点となる可能‘性を十分に備えており、日本人英
語学習者の継続的自律学習を下支えするための
一助になるものと考えられる。
今後は、受講生からのフィードバックを基に項
目の見直しを行うとともに、本自己評価用紙なら
びにLHLを用いた授業実践の効果について検証
を行うようにしたい。
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